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Resumen. La educación musical formal está presente en un gran número de escuelas primarias y se-
cundarias a lo largo de las Américas, aunque tanto las políticas educativas, planes de estudios y su 
implementación varían según regiones, estados e instituciones educativas. El conocimiento de las con-
diciones actuales de la educación musical en un hemisferio, cada vez más interconectado e interdepen-
diente, podría ofrecer ideas para resolver desafíos de acceso, igualdad, y equidad hacia una educación 
artística de calidad. Este artículo ha sido escrito para proporcionar una sintaxis general, no exhaustiva, 
de la investigación sobre programas y políticas de música escolar a lo largo de las Américas. Más espe-
cíficamente,	dentro	de	un	marco	socioeconómico,	hemos	tratado	de	determinar	de	qué	manera	factores	
externos afectan las prácticas docentes así como el impacto de los docentes de aula en estas fuerzas. 
Se espera que esta examinación ofrezca ideas a quienes elaboran y promueven políticas educativas en 
artes, para asegurar que los estudiantes tengan igualdad de oportunidades y acceso a una educación 
musical escolar de calidad.
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Policies from a Socio-Ecological Perspective
Abstract. Formal music education is offered in many primary and secondary schools across the Ame-
ricas, though policies, curriculum, and instruction vary by region, state, and school. Understanding 
the conditions of music education in an increasingly interconnected and interdependent hemisphere 
may offer ideas for solving the challenges of access and equity to quality arts education. This article 
was written to provide a general, not exhaustive, survey of the research on school music programs 
and	policies	in	the	Americas.	More	specifically,	we	sought	to	determine	how	external	factors	impact	
classroom practices and classroom practitioners impact these forces, within an adapted socioecological 
framework. The hope is that this examination offers ideas for arts education policy makers and advo-
cates for improving conditions that ensure students are provided with equal opportunity and access to 
quality music education in schools.
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1. Introducción
Si creemos que todos los niños y niñas, independientemente de su origen o clase 
social, tienen derecho a una educación musical de calidad, entonces las instituciones 
escolares son el lugar ideal para llevar a cabo tal propósito. Las instituciones edu-
cativas son espacios físicos muy próximos a los hogares y comunidades de los es-
tudiantes, y cuya administración está regulada por entidades estatales de educación 
que establecen estándares y evalúan la calidad de la educación que es impartida. 
Asimismo, las escuelas forman parte de la cotidianeidad de los estudiantes desde que 
estos tienen alrededor de cinco o seis años. Si bien hay otros lugares donde niños 
y niñas pueden estudiar música (e.g., en casa o en un conservatorio de música), las 
escuelas son lugares ideales para ofrecer igualdad de oportunidades para aprender 
música. Este ha sido el mantra de la educación musical en los Estados Unidos duran-
te casi cien años, cuando en 1923 Karl Gehrkens, al hablar sobre la importancia de 
la educación musical escolar, hizo un llamado que pedía “música para cada niño/a y 
cada niño/a para la música” (Heideingsfelder, 2014).
En diferentes partes del mundo se han realizado avances en relación a esta visión 
dentro del contexto escolar, los cuales han tenido diversos grados de éxito. Estos 
avances han abarcado desde políticas estatales y nacionales pertenecientes al nivel 
macro y que se enfocan en la educación artística (Abril, 2009), hasta esfuerzos a 
nivel micro, tales como el diseño de cursos innovadores en música que tienen el 
objetivo de incluir a un segmento más amplio de la población estudiantil (Clements, 
2010). De esta manera, la educación musical está presente en escuelas primarias y 
secundarias a lo largo de las Américas, pero su naturaleza, función y rol en la escuela 
difiere	entre	regiones	y	naciones.	En	la	actualidad,	no	existen	estudios	que	se	hayan	
centrado en el estado general de la música en las instituciones educativas públicas de 
las Américas. Dado que la historia de la educación musical en esta región del mundo 
tiene una larga tradición y que recientes políticas nacionales han afectado a la situa-
ción de la educación musical, hemos pensado que un enfoque regional estaría jus-
tificado.	Por	consecuente,	el	propósito	de	este	artículo	es	examinar	las	condiciones	
generales de la educación musical en las escuelas públicas a lo largo de las Américas, 
así como considerar de qué manera las políticas educacionales a nivel general, im-
pactan a los programas de música y las aulas de las escuelas primarias y secundarias. 
Esta examinación puede ofrecer un entendimiento más profundo sobre las formas 
en que factores externos impactan las prácticas educativas en el aula, así como las 
distintas formas en que los profesionales responden dentro de un marco socio-ecoló-
gico. Finalmente, el objetivo de este artículo es considerar la forma en que políticos 
y partidarios de la educación musical podrían trabajar para mejorar condiciones que 
aseguren que los estudiantes en las escuelas tengan acceso igualitario a la educación 
musical por medio de las escuelas. Para proporcionar una imagen contemporánea 
de las condiciones de la educación musical en las Américas, los estudios revisados 
estarán generalmente limitados a aquellos realizados en las últimas dos décadas.
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2. Un Marco Socio-Ecológico
Urie Bronfenbrenner (1994) propuso la utilización de un modelo socio-ecológico 
para entender mejor el desarrollo humano así como para analizar las diferentes in-
fluencias	 sociales	y	ambientales	en	 las	vidas	de	 los	niños	y	niñas.	El	modelo	 so-
cio-ecológico proporciona un marco que facilita el entendimiento de las relaciones 
entre personas así como los ambientes sociales que moldean o afectan a esas perso-
nas. Este modelo es conceptualizado como una serie de contextos sociales anidados 
que parten desde los espacios más íntimos que afectan a cada individuo hasta con-
textos de nivel social más amplio. Si bien este modelo no fue originalmente diseñado 
para comprender las políticas educativas en cuanto a la educación artística, puede, 
en su forma adaptada, servir como un marco teórico para el análisis de las relaciones 
entre los diversos factores que impactan a los programas de música escolares, aulas, 
y profesores/as (véase Figura 1).
En nuestro modelo adaptado, los programas de música ocupan un lugar central. 
Es en este espacio central donde la educación musical es impactada por diversos fac-
tores que afectan su calidad y desarrollo, por ejemplo: el espacio físico, materiales y 
equipos, estudiantes, y los profesores/as. Este tipo de programas está enmarcado en 
el ámbito escolar que incluyen factores que no se limitan solamente las instalaciones 
escolares, materiales, presupuestos, administradores, otros profesores, personal, es-
tudiantes, familias, etc. Para entender como estos factores impactan el programa de 
música, sostenemos que necesitamos entender a las instituciones educativas dentro 
de los contextos ecológicos en los cuales existen. En el modelo socio-ecológico, este 
nivel es conocido como el micro-sistema y se cree que es el nivel que mayormente 
influye	 la	naturaleza	de	 los	programas	de	música	 (Abril	y	Bannerman,	2015).	Es	
en este nivel se insertan los programas de música y se crean conexiones de forma 
regular.
El meso-sistema es el nivel en el que los agentes dentro del micro-sistema se conec-
tan entre sí, lo cual representa una interdependencia e interconexión entro los factores 
y	agentes	en	una	institución	escolar.	Bronfenbrenner	se	refiere	a	este	sistema	como	un	
sistema de micro-sistemas (1994). Un ejemplo de nuestra adaptación podría ser un 
profesor de música que trabaja con los administradores escolares y otros maestros para 
determinar el plan de clases para el año escolar. Otro ejemplo podría ser la interacción 
entre los profesores de música y los padres de algún estudiante.
El siguiente nivel es el exo-sistema, el cual es un espacio educativo donde los 
agentes del micro-sistema (profesores, administradores escolares) solo pueden par-
ticipar ocasionalmente. En los entornos educativos, este es otro nivel de administra-
ción y formulación de políticas educativas. Este nivel también involucra a organi-
zaciones culturales, coordinadores o supervisores de artes, universidades locales, y 
coordinadores de capacitación profesional. El exo-sistema involucra vínculos entre 
los macro- y micro-sistemas pero son menos obvios. Pueden ocasionalmente inte-
ractuar, en reuniones regionales o programas de capacitación profesional, pero no 
representan interacciones diarias.
El macro-sistema existe en las escalas más amplias del sistema educativo y es 
el nivel más desconectado del trabajo cotidiano de profesores y estudiantes. Por lo 
general, profesores y profesoras raramente interactúan con los agentes de este nivel 
ya que su trabajo diario no lo permite. Según Bronfenbrenner (1994), los macro-sis-
temas pueden ser considerados “como un modelo social para una cultura o subcul-
QUINTAS_Reciem.indd   31 19/10/17   13:38
Abril, C. R.; Abril, J. E. Rev. electrón. complut. inves. educ. music. 14, 2017: 29-4532
tura particular” (p. 40). Los factores del nivel macro que impactan a los programas 
de educación musical incluyen políticas, funcionarios electos, leyes, percepciones 
y creencias de la sociedad, y mandatos estatales. Los factores de este nivel pueden 
indudablemente	influir	en	la	naturaleza	de	los	programas	de	música	escolares.	Sin	
embargo, al tomar en cuenta la música en particular, estos efectos son difíciles de 
determinar y percibir (Abril y Bannerman, 2015). Todos los aspectos y niveles de 
este modelo están inextricablemente conectados; los factores que emanan del ma-
cro-sistema eventualmente afectarán la enseñanza musical así como las prácticas 
en el aula podrían informar las acciones del exo-sistema o del macro-sistema. La 
adaptación del modelo original para un contexto de educación musical (véase Figura 
1) puede ser útil para entender las formas en que las políticas educativas impactan 
los programas de música y podrían también ofrecer ideas para la creación de nuevas 
conexiones que mejoren las condiciones de dichos programas. De esta manera, este 
modelo será utilizado como el marco teórico del presente artículo.
3. Convicciones, Prácticas, y Participación
3.1 América del Norte
Convicciones. A nivel macro, en los contextos de los Estados Unidos de América y 
Canadá, parece haber un gran apoyo para la educación musical escolar. Según algu-
nas encuestas se ha determinado que la sociedad en general cree que la música es una 
parte fundamental para una educación holística (Gallup Organization, 2003; NAMM 
Foundation, 2016). Los administradores escolares y los maestros también valoran 
la	inclusión	de	la	música	en	el	currículo,	específicamente	por	su	contribución	en	el	
desarrollo cognitivo, social, y musical de los estudiantes (Abril, 2009; Abril y Gault, 
2006; 2008; Hill Strategies Research, 2010) y sin embargo, muchos padres de fami-
lia y profesores no están al tanto de que las artes y la música son disciplinas obligato-
rias básicas en las directrices de educación nacional (NAMM, 2016). Con todo esto, 
cuando la música es considerada junto a otras disciplinas, ha sido situada de forma 
menos favorable. Estudios han revelado que tanto la sociedad en general así como 
los	administradores	escolares	apoyan	la	instrucción	musical,	pero	la	califican	como	
la menos importante cuando la comparan con otras áreas como lenguaje, matemá-
ticas, ciencias, o estudios sociales (Gerrity, 2007; Marzano, Kendall, y Cicchinelli, 
1998). Por otro lado, los adolescentes han expresado que la música debería recibir 
igualdad de tratamiento que el resto de disciplinas. Asimismo, también expresaron la 
necesidad de una educación musical que ofrezca instrucción en instrumentos musi-
cales populares (e.g. piano, guitarra, instrumentos electrónicos) que fueron de mayor 
interés para ellos en comparación con programas de música escolar tradicionales 
(Campbell, Connell, y Beegle, 2007).
Prácticas. Los documentos sobre políticas nacionales y provinciales tanto en los 
Estados	Unidos	como	en	Canadá	se	refieren	a	las	artes	como	disciplinas	básicas	o	
centrales en el currículo escolar (National Center for Educational Statistis, 2005; 
Hill Strategies Research, 2010). Sin embargo, un gran número de maestros, padres 
de familia, y administradores escolares no están al tanto de estás políticas por lo 
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que	la	implementación	de	las	mismas	podría	no	reflejar	las	intenciones	implicadas	
en dichos documentos (Abril y Bannerman, 2015; Coalition for Music Education in 
Canada, 2005).
La música es una disciplina obligatoria en el currículo escolar y es comúnmen-
te dictada por un especialista en el área (Abril y Gault, 2006; NCES, 2012; Hill 
Strategies Research, 2010). Hills Strategies Research (2010) ha reportado que los 
especialistas en educación musical son más comunes en los programas musicales de 
educación secundaria que en la escuelas primarias de Canadá. El número de espe-
cialistas en instrucción musical empleados en las escuelas primarias canadienses ha 
diferido entre provincias, donde más del 80% de especialistas fueron reportados en 
Quebec, provincias Atlánticas, y Columbia Británica; y solamente un 56% en On-
tario. En algunas partes de los Estados Unidos y Canadá, la música es enseñada por 
maestros generalistas (no musical), lo cual sugiere que su experiencia podría variar 
importantemente de profesor a profesor.
Investigaciones sobre las prácticas contemporáneas de enseñanza musical en la 
escuela primaria han revelado que los profesores normalmente se enfocan en la eje-
cución musical y el canto más que en cualquier otro aspecto del currículo (Orman, 
2002; Wang y Sogin, 1997). A pesar de que ha existido un mayor interés y apoyo a 
la creatividad como parte de los planes de estudios en el siglo XXI (Abril y Gault, 
2007), las actividades de composición e improvisación continúan siendo una parte 
minúscula del tiempo dedicado a la instrucción musical tanto en las escuelas prima-
rias como en las escuelas secundarias de los Estados Unidos (Orman, 2002; Strand, 
2006).
Tanto en los Estados Unidos como en Canadá la educación musical ha sido 
considerada como obligatoria en el currículo de la educación temprana y primaria. 
Contrariamente, en las escuelas secundarias, la música ha sido una disciplina elec-
tiva que puede ser aprendida por medio de experiencias interdisciplinarias (Bolden, 
2012). Según una encuesta, únicamente 34% de escuelas secundarias en los Estados 
Unidos señalaron obligatoriedad en la educación musical en los primeros años de 
la educación secundaria (Abril y Gault, 2008). Asimismo, las escuelas secundarias 
ofrecen educación musical general tanto de manera obligatoria como electiva aun-
que son menos frecuentes que las electivas como es el caso de los ensambles corales 
e instrumentales (Abril y Gault, 2008).
Participación. Las bandas de concierto y los coros (es decir, ensambles de inter-
pretación musical) siguen siendo los cursos de música más comunes y disponibles a 
nivel de educación secundaria tanto en los Estados Unidos como en Canadá (Beatty, 
2001). Las banda de concierto, como programa de música, ha sido el curo de música 
más comúnmente ofertado en las escuelas secundarias en los Estados Unidos (Abril 
y Gault, 2008). Estudios recientes han revelado que el 2008, el 34% de los estudian-
tes de Octavo grado (Keiper, Sandene, Persky, y Kuang, 2009), y el 2004, el 21% 
de los estudiantes de Doceavo grado (Elpus y Abril, 2011), estuvieron enrolados 
en cursos de ejecución musical (es decir, ensambles). Este último estudio también 
reveló que los estudiantes en dichos ensambles representaron de manera despropor-
cionada a familias de clase social alta. Asimismo, estudiantes de procedencia his-
pana se encontraron altamente subrepresentados. Miksza (2013) ha estimado que al 
menos una quita parte de la población estudiantil secundaria en los Estados Unidos 
ha	estado	enlazadas	a	la	educación	musical	escolar	desde	finales	de	los	años	ochenta.	
A pesar de ello, se ha observado una disminución en el nivel de enrolamiento de 
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los estudiantes en los programas de música a nivel secundario en los últimos veinte 
años (Coalition for Music Education in Canada, 2005; Elpus y Abril, 2011) aunque 
se cree que los programas de música extracurriculares en las escuelas se han man-
tenido estables en Ontario (Fitzpatrick, 2013). La educación musical es claramente 
parte del currículo escolar tanto en la educación primaria como en la secundaria a 
lo largo de América del Norte, aunque el nivel de contacto, presencia de maestros, y 
la calidad de educación varía según la escuela y las regiones. Además, es claro que 
la disminución de enrolamientos en cursos de música electivos a nivel de educación 
secundaria merece atención.
3.2. América Latina
Convicciones. En general, los currículos escolares en América Latina incluyen a 
la educación musical como parte del área de educación artística (Águila, Núñez, y 
Raquimán, 2011). Al parecer, esta educación es implementada de manera obligatoria 
tanto en la escuela primaria como en la secundaria. La importancia de la materia y su 
rol dentro del currículo escolar ha sido discutida en varias instancias sean estas loca-
les, nacionales, e internacionales. Según un análisis coordinado por la Organización 
de Estados Iberoamericanos (Giráldez y Pimentel, 2011), las instituciones escolares 
han ofrecido tradicionalmente programas de educación artística que trabajan con 
cada disciplina de manera independiente.
El mismo análisis mantiene que existe un apoyo generalizado por parte de las 
políticas nacionales hacia la educación musical escolar, sea esta de manera indepen-
diente o como parte del área de educación artística. En Argentina, por ejemplo, la 
oferta de instrucción musical a nivel escolar ha mantenido una larga tradición y apo-
yo por parte del Estado (Frega, 2001). Ana Lucía Frega (2001) sostiene que el apoyo 
del gobierno hacia la inclusión de la música en el currículo escolar está basada en la 
convicción de que la música contribuye al desarrollo integral de los estudiantes y los 
habilita a tener experiencias holísticas que integren áreas cognitivas, procesales, y 
actitudinales. De manera similar, en Costa Rica la educación musical es vista como 
una disciplina de igual importancia que otros cursos en el currículo. Administradores 
escolares	y	profesores	parecen	valorar	la	instrucción	musical	por	su	influencia	en	el	
desarrollo social de los estudiantes (Cajas, 2007). En Ecuador, como en otros países 
latinoamericanos, la educación musical forma parte del área de educación cultural y 
artística. Un estudio reciente (Abril, 2017) reveló que en general, los administradores 
escolares apoyan y valoran la educación musical debido al efecto de la misma en el 
desarrollo cognitivo y social de los estudiantes. Una comparación entre la situación 
actual y circunstancias ideales demostró que los administradores escolares creen que 
existe la posibilidad de mejorar la situación de la instrucción musical.
Por otro lado, en Brasil, la instrucción musical como área de estudio indepen-
diente a otras artes fue integrada en el currículo general de las escuelas, desde el 
Kindergarten hasta la secundaria. Según Hentschke (2013), existe una convicción 
generalizada de que los brasileños son personas muy musicales y por ende, no existe 
una real necesidad de incluir a la música dentro de la educación general. Además, 
miembros de la comunidad escolar han considerado que la obligatoriedad de la mú-
sica en el currículo no ha sido positiva puesto que disminuye el enfoque hacia otras 
disciplinas con mayor importancia (Figueiredo, 2010).
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Prácticas. El desarrollo de la educación musical y su inclusión dentro del cu-
rrículo escolar ha sido variable entre los diferentes países de América Latina y ha 
dependido de factores tales como las políticas y reformas educativas así como de la 
preparación de la preparación de los docentes responsables de su implementación en 
el aula (Águila, Núñez, y Raquimán, 2011). De acuerdo con el análisis realizado por 
la Organización de los Estados Iberoamericanos, se podría decir que en general, la 
enseñanza de la educación artística, incluida la música, es obligatoria en las escuelas 
primarias y secundarias de América Latina. Sin embargo, ha sido notorio el hecho de 
que la mayoría de administradores educativos en países como Brasil, Guatemala, y 
Ecuador, no están completamente familiarizados con la naturaleza y particularidades 
de las reformas educativas y las legislaciones pertinentes a la educación artística 
(Abril, 2017; Cajas, 2007; Hentschke, 2013). Es posible que como resultado de esta 
situación, la mayoría de escuelas públicas de educación básica en Ecuador, por ejem-
plo, no cuentan con programas estables de educación musical (Abril, 2017).
Estudios recientes (Abril, 2017; Bustos, 2014; Cajas, 2007) han señalado que en su 
gran mayoría, las clases de música están a cargo de los profesores de aula y solamente 
en pocos casos, de profesores especialistas en música. Esta situación sugiere que la 
calidad de instrucción musical puede variar entre instituciones educativas ya que la 
implementación de los programas está ligada directamente con el grado de experiencia 
de los profesores y profesoras (Montero, Gavilanes, y Cadena, 2014).
Los contenidos musicales han sido impartidos de forma variable entre los países 
de América Latina. En el caso de Argentina, por ejemplo, Frega (2001) sostiene que 
existe una tradición de educación musical que incluye prácticas tradicionales así 
como prácticas relacionadas a la música autóctona argentina. Asimismo, Hentschke 
y Martínez (2004) señalan que las prácticas musicales escolares han sido altamente 
influenciadas	por	enfoques	pedagógicos	tradicionales	como	Dalcroze	y	Willems.	Por	
otro lado, en Brasil, la desconexión entre políticas e implementación ha provocado 
que administradores y profesores no tengan claro cómo, cuándo, y quién debe en-
cargarse de la enseñanza musical escolar (Hentschke, 2013). Asimismo, se ha seña-
lado que incluso luego de la reforma del 2008, la instrucción musical todavía seguía 
modelos tradicionales de enseñanza basada en el aprendizaje secuencial, el uso de 
instrumentos de aula, y repertorio seleccionado. De acuerdo con Hentschke (2013), 
este enfoque ha creado una separación entre actividades musicales dentro y fuera de 
la escuela, lo que ha impactado negativamente al nivel de compromiso y motivación 
de los estudiantes para estudiar música al considerarla menos interesante, importante 
o útil que otras disciplinas en el currículo.
Participación. Estudios y escritos han señalado que las clases de música en las 
escuelas públicas de América Latina se enfocan primordialmente a la música gene-
ral y al canto (Cajas, 2007; Hentschke, 2013). En comparación con los programas 
musicales en Estados Unidos, ensambles como bandas, coros, y orquestas han sido 
considerados dentro de programas extra-curriculares. Cabe recalcar que según las 
políticas gubernamentales en cuanto a la educación artística en América Latina, es 
entendido que estudiantes provenientes de escuelas públicas tienen acceso gratuito y 
obligatorio al aprendizaje musical. Sin embargo, el tiempo de contacto con los estu-
diantes puede diferir entre países debido a factores como: (1) asignación de tiempo 
en el horario, (2) asignación de recursos pedagógicos y humanos, o (3) programas 
centralizados o descentralizados de educación musical.
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4. La Socio-Ecología
4.1. Dentro de la Escuela
La teoría socio-ecológica sugiere que los factores y agentes que mayoritariamente 
impactarán los programas de instrucción musical (el enfoque central de la versión 
adaptada del modelo), sucederán en los micro-sistemas así como en los lugares don-
de estos se conectan (meso-sistema). Como se mencionó anteriormente, el micro-sis-
tema está intrínsecamente conectado (como se ha representado por medio de los 
enlaces en la Figura 1) al meso-sistema que es donde ocurren las interacciones entre 
actores del sistema escolar. Esto sugiere que los factores y agentes que impactan 
al currículo e instrucción musical son percibidos más claramente en los espacios 
más cercanos a los ambientes de trabajo cotidianos de los profesores que ofrecen 
instrucción	musical.	La	siguiente	sección	refleja	algunos	de	los	factores	claves	que	
impactan a los programas de música en dichos niveles.
Profesores de Música. Uno de los problemas centrales en cualquier programa de 
música ha sido la falta de profesores que estén preparados para ofrecer instrucción 
musical. Claro, el ecosistema falla—o no existe en forma detallada anteriormente—
sin este pre-requisito. En escuelas northeamericanas, la mayoría de escuelas prima-
rias ofrecen instrucción musical bajo la guía de un profesor especializado, aunque 
todavía existe un importante número de instituciones donde la música está a cargo 
de los profesores de aula. Aunque hay una expectativa de que la música se ensene 
en las escuelas primarias, hay poca evidencia de la calidad o el enfoque de dichos 
programas cuando son proporcionados por maestros de aula. Una investigación en 
los	Estados	Unidos	señalao	que	los	profesores	de	aula	carecen	de	auto-confianza	y	
capacitación para impartir una educación musical adecuada a sus estudiantes (Byo, 
1999) lo cual, en parte, podría ser explicado por una inadecuada o inexistente pre-
paración para enseñar música dentro de programas universitarios o de capacitación 
profesional.
En América Latina, investigaciones han revelado una escasez en profesores con 
experiencia,	preparación,	y	confidencia	adecuada	para	enseñar	música	(Abril,	2017;	
Cajas, 2007). López-León, Lorenzo-Quiles, y Addessi (2015) han reportado una 
grave escasez de profesores de música en la isla de Puerto Rico. Asimismo, Cajas 
(2007) ha comentado sobre la falta de profesores especializados en Guatemala y 
Honduras, así como de la falta de iniciativa por parte de las entidades estatales por 
mejorar esta situación. Con el desarrollo de nuevas políticas educativas como en el 
caso de Brasil y Ecuador, la inclusión de música en el currículo para todas las insti-
tuciones	educativas	y	para	todos	los	estudiantes,	ha	significado	un	desafío	en	cuanto	
a la capacitación de un número adecuado de profesores de música con el objetivo de 
ofrecer educación musical de calidad en todas las escuelas (Abril, 2017; Hentschke, 
2013). Pareciera que los Departamentos de Educación estatales a nivel macro no han 
tenido iniciativas para crear posiciones de trabajo nuevas o para ofrecer capacitación 
profesional a quienes requieren mayor experiencia y entrenamiento para enseñar 
música.
Presupuestos. Al parecer, tanto en América Latina como en América del Norte 
existe una gran diversidad en cuanto al grado de acceso y calidad a la instrucción 
musical. Algunas instituciones están en mejores condiciones que otras en relación 
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a su habilidad para ofrecer y mantener programas de música, especialmente dada 
la	confluencia	de	restricciones	presupuestarias	y	la	necesidad	de	alcanzar	metas	de	
mejoramiento académico (no relacionadas con las artes) (Major, 2013). Por ejemplo, 
instituciones con estudiantes procedentes de clases sociales bajas son menos propen-
sas a tener un espacio dedicado a la instrucción musical y ofrecer educación musical 
que sus contrapartes de nivel socio-económico más alto (NCES, 2012). Además, 
aquellas escuelas que demostraron una necesidad de mejoramiento académico han 
sido menos propensas a reportar disminuciones en cuanto a cursos en educación ar-
tística que otras escuelas (USGAO, 2009).
Familiaridad de los Administradores Escolares sobre Políticas Educativas en 
Artes. Investigaciones actuales han revelado que la familiaridad de los administra-
dores educativos, profesores de aula, y profesores de música con las políticas educa-
tivas	así	como	con	el	currículo	en	educación	artística	es	crucial	en	definir	la	calidad	
y grado de experiencias musicales ofertadas en las instituciones académicas. Cajas 
(2007) y Abril (2017) han notado que en Guatemala y Honduras, y Ecuador, respec-
tivamente, esta poca familiaridad es el resultado de una comunicación inadecuada 
entre los creadores de políticas educativas y los actores educativos a nivel escolar 
(administradores y profesores). De hecho, un gran número de padres de familia y 
profesores desconocen que las artes y la música han sido designadas como discipli-
nas básicas en el currículo a través de documentos legislativos a nivel nacional en los 
Estados Unidos (NAMM, 2016).
Participación en toda la Escuela. Por alguna razón, los profesores de música 
parecen estar menos aptos para participar en comités escolares enfocados en el li-
derazgo, la gestión, y mejoramiento de oferta académica, que sus homólogos no 
musicales	(NCES,	2002).	Un	estudio	reveló	una	relación	positiva	significativa	entre	
la participación de especialistas en arte en comités escolares y los recursos para ins-
trucción artística (Miksza, 2013). Aunque la participación en comités no garantiza 
o genera una mayor cantidad de recursos, este hallazgo representa un soporta para 
recomendaciones sobre cómo mejorar las condiciones de la educación artística y 
musical escolar.
Abril y Bannerman (2015) hallaron que los especialistas en música en escuelas 
primaras han considerado que sus acciones en el meso-sistema han sido los de im-
pacto más positivo en sus programas. En otras palabras, ha sido cuando dichos pro-
fesores se han involucrado en programas o interacciones que transcienden las aulas 
(e.g. actuaciones dentro de la comunidad), que han sido capaces de gestionar accio-
nes que han impactado positivamente a sus programas de música. Así, los profesores 
de arte y música que están involucrados en el micro-sistema podrían ser vistos como 
elementos vitales para el soporte y mantenimiento de programas musicales en las 
instituciones escolares. Un enfoque limitado al micro-sistema, el cual es el nivel que 
el profesor de música puede controlar, nunca será adecuado. Pareciera que los profe-
sores de música necesitan verse a sí mismos como parte de una estructura educativa 
más amplia y que transciende la escuela, así como posicionarse enfáticamente como 
actores capaces de tomar decisiones a nivel escolar.
Apoyo a Nivel Escolar.	Más	allá	del	edificio	escolar,	pareciera	que	los	Estados	
Unidos cuentan con programas de música más estables así como sistemas de apoyo 
consistentes conformados por padres de familia, estudiantes, y administradores 
escolares (Miksza, 2013). Se ha considerado que los padres de familia son la clave 
del éxito para programas de música sobre casi cualquier otra variable, incluso en 
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instituciones	que	requieren	financiación	de	recursos	como	instrumentos	y	equipa-
miento (Hill Strategies Research, 2010). Un estudio conducido por Miksza (2013) 
en el que utilizó una muestra representativa de escuelas a lo largo de los Estados 
Unidos reveló que las escuelas y programas de artes tienen más probabilidades de 
prosperar cuando los maestros obtienen el apoyo de su comunidad y la organiza-
ción de los padres de familia al momento de interceder por las artes. Los profesores 
de música de escuelas primarias han considerado que las relaciones e interacciones 
entre la comunidad y los padres de familia son esenciales para mantener un soporte 
adecuado para los programas de educación musical (Abril y Bannerman, 2015). 
Una preocupación común entre los profesores de música ha sido que su disciplina 
ha sido considerada por sus colegas como una adición al currículo escolar general 
(Abril y Bannerman, 2015; Madsen y Hancock, 2002). Así, se ha estimado que las 
actitudes y convicciones sobre el valor de la música que se desarrollan desde un 
nivel social, así como los niveles y círculos más íntimos han impactado a los pro-
fesores. Poco se puede hacer para combatir las actitudes y valores de una sociedad, 
pero los esfuerzos de las organizaciones nacionales de docentes o de educación (en 
nivel macro) pueden incursionar en un cambio de actitudes entre los actores de los 
sistemas educativos.
4.2 Desde Afuera de la Escuela
De acuerdo con la teoría socio-ecológica, cuanto más lejos estamos del núcleo del 
modelo,	menor	es	 la	 influencia	de	determinados	 factores	en	el	micro-sistema.	 In-
vestigaciones sugieren que las decisiones a nivel del macro-sistema eventualmente 
influyen	en	el	aula,	aunque	los	profesores	no	siempre	son	conscientes	del	impacto	
es estas tienen en su práctica (Abril y Bannerman, 2015). El modelo (véase Figura 
1) podría sugerir que existe una cadena de actores y factores que, con el tiempo, se 
dirigen al centro pero no siempre son tan rápidos, como el modelo podría implicar. 
Sin embargo, los esfuerzos a este nivel del sistema son esenciales para mejorar las 
condiciones globales en las escuelas.
Políticas Específicas y Apoyo para la Educación Musical. Lianne Hentschke 
(2013) ha examinado, a nivel macro, las reformas educativas en Brasil. La autora 
comentó que una política nacional del año 2008 convirtió a la música en una discipli-
na obligatoria en el currículo escolar tanto en escuelas primarias como secundarias. 
Este cambio fue el resultado de movimientos liderados por la Asociación Brasilera de 
Educación Musical, artistas independientes, asociaciones musicales profesionales, y 
la Sociedad Internacional para Educación Musical (ISME). Durante este proceso, los 
formuladores de políticas educativas expresaron su preocupación argumentando que 
no existía espacio o tiempo en el horario escolar para incluir una nueva asignatura 
obligatoria. Además, consideraron que si la música se convertía en requerimiento, lo 
mismo tendría que suceder con otras artes. Eventualmente, movimientos a favor de 
la música fueron efectivos y la música fue incluida en el currículo.
Sin embargo, como señala Henshcke (2013), los cambios radicales en la edu-
cación, especialmente en el caso de la inclusión de la música en el currículo, son 
procesos	complejos	que	pueden	tardar	varios	años	en	desarrollarse	de	manera	eficaz.	
Hentschke argumenta que los países que no requieren instrucción musical escolar 
deberían organizar una campaña a nivel nacional para que la educación musical sea 
QUINTAS_Reciem.indd   38 19/10/17   13:38
Abril, C. R.; Abril, J. E. Rev. electrón. complut. inves. educ. music. 14, 2017: 29-45 39
incluida nuevamente en las escuelas y luego buscar maneras efectivas para imple-
mentarla. Así pues, es a través de estos esfuerzos que los programas de música po-
drían ser establecidos en las instituciones escolares con algún nivel de consistencia. 
Así también, se ve que los esfuerzos en el macro-sistema eventualmente pueden 
lograr crear sistemas micro, o sea, un programa de música en cada escuela.
Políticas Educativas Generales que Impactan el Micro-Sistema. Investigacio-
nes en relación a políticas educativas han reportado que políticas que requieren exa-
minaciones de altos estándares, como No Child Left Behind en los Estados Unidos, 
han sido consideradas por los administradores educativos como adversas para los 
programas de música y artes en escuelas, desde el Kindergarten hasta Doceavo grado 
(K-12) (Abril y Gault, 2006, 2008; Gerrity, 2007). El gran enfoque que se ha dado 
a las disciplinas que son “evaluadas” (es decir, matemáticas, lenguaje, ciencia) que 
resultó de la creación de dicha legislación en los Estados Unidos conllevó a disminu-
ciones concomitantes en disciplinas “no evaluadas” como la música, artes, estudios 
sociales, y lenguas extranjeras (von Zastrow, 2004). Este fenómeno ha sido más pro-
nunciado en escuelas de nivel socio-económico bajo y en escuelas que no han pro-
gresado adecuadamente durante las evaluaciones anuales que formaban parte de la 
legislación original. La presión para que las escuelas de bajo nivel socio-económico 
mejoren sus resultados de evaluación en asignaturas como lenguaje y matemáticas 
podría	explicar	el	hecho	de	que	las	mismas	hayan	reportado	reducciones	significati-
vas en instrucción musical (USGAO, 2009). Por otra parte, investigaciones recientes 
han revelado que en los Estados Unidos, las escuelas y distritos han dirigido sus es-
fuerzos casi exclusivamente a la práctica de lectura y matemáticas ya que han temido 
ser propensos a reducción de presupuestos u otro tipo de sanciones (Abril y Gault, 
2006, 2008; Gerrity, 2007, Spohn, 2008; West, 2012).
Otra problemática en torno a las políticas educativas han sido las capacitaciones 
profesionales, las cuales han sido menos dirigidos a las asignaturas “no evaluadas” 
(West, 2012). A pesar de que las artes son consideradas como parte del tronco co-
mún de materias en el currículo en las legislaciones nacionales, así como en 27 
políticas estatales (Arts Education Partnership, 2014), la realidad es que han sido 
tratadas como asignaturas menos prioritarias, no básicas, porque no está enlazada 
a ninguna responsabilidad y por ende no es enseñada de manera adecuada. Así, se 
ha considerado que esta legislación ha tenido un efecto negativo en los programas 
musicales en los Estados Unidos, ya sea en forma de disminuciones en cuanto a su 
oferta, en cuanto a la participación de los estudiantes, el tiempo de instrucción, y en 
la disminución de personal (Ellerson, 2010; Woodworth, Gallagher, y Guha, 2007). 
El Centro de Políticas Educativas ha reportado un efecto negativo de la legislación 
en la educación musical. En este reporte, investigadores académicos revelaron que 
23% de los distritos educativos redujeron el tiempo de instrucción para artes y mú-
sica “mínimamente,” mientras que 11% de los distritos reportaron “algún tipo de 
reducción,” y 9% de los distritos redujeron arte y música “en gran medida.”
En 2006, Rentner et al., continuó reportando que las instituciones educativas se 
enfocaban consistentemente en las asignaturas “evaluadas,” lo cual provocaba que 
la enseñanza estuviera limitada a las materias pertenecientes a dicha sección del cu-
rrículo. De esta forma, en ese año, 46% de las instituciones educativas disminuyeron 
el tiempo de instrucción para artes y música, indicando un aumento del 3% sobre el 
año anterior, 24% “mínimamente,” 13% “algún tipo de reducción, “ y 9% “en gran 
medida.”
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Si bien las artes han sido incluidas en el currículo escolar en los Estados Uni-
dos, desde que las legislaciones Goals 2000 y No Child Left Behind fueron apro-
badas e implementadas, investigaciones han reportado reducciones presupuestarias 
significativas	para	sostener	programas	de	música	(Chapman,	2004;	Heffner,	2007).	
Aun así, podríamos solamente especular que las condiciones hubieran sido peores 
si las artes no fueran mencionadas en estos documentos legislativos. Los requisitos 
de	estos	mandatos	nacionales	que	regulan	las	evaluaciones	estandarizadas	influyen	
directamente	al	contexto	escolar	y	las	formas	en	que	los	profesores	planifican	e	im-
plementan la instrucción (Abril y Bannerman, 2015).
5. Conclusiones e Implicaciones
Indudablemente, una educación musical de calidad necesita varios elementos de sopor-
te	lo	suficientemente	fuertes	para	garantizar	su	calidad,	sustentabilidad,	y	acceso.
Pero antes de continuar, nos gustaría describir una presunción sobre la cual este 
artículo está basada, así como una medida de precaución concomitante. Es impor-
tante entender las percepciones, valores, y convicciones de todos aquellos que for-
man parte del sistema escolar, desde quienes se encargan de formular políticas en 
el macro-sistema, hasta los padres de familia y administradores educativos en el 
meso-sistema. Esta información puede coadyuvar a entidades superiores de admi-
nistración a desarrollar planes estratégicos para crear y sostener estos programas es-
colares. Asimismo, esta información podría orientar a los profesores de música y de 
aula	–probablemente	los	mayores	responsables	de	un	cambio-	en	cuanto	a	encontrar	
formas efectivas para que sus programas de música sean visibles y transparentes para 
los padres de familia, profesores, y administradores.
Sin embargo, es imperativo ser cautelosos en cuanto a las formas en que estos 
conocimientos son utilizados. Las percepciones y valores de la sociedad en general 
no deben ser considerados como base primordial para determinar la naturaleza o 
la presencia de un currículo en artes a nivel escolar. Existen peligros inherentes en 
cuanto	a	basar	o	justificar	un	currículo	exclusivamente	en	las	opiniones	y	creencias	
de la sociedad en cualquier estado o nación. Es importante que quienes toman las 
decisiones en torno a la educación, logren un equilibrio entre las sugerencias de la 
sociedad y aquellas personas preparadas y con experiencia en esta disciplina. De esta 
manera, correspondería a los líderes en educación artística y musical determinar cuál 
podría ser dicho equilibrio entre las dos perspectivas.
La creencia de que las artes deben formar parte del currículo escolar ha sido 
contemplado primordialmente por educadores y por la sociedad en general. Sin em-
bargo, el valor de las artes parece estar condicionado, ya que cuando se analizan 
condiciones más realistas, es decir, en comparación con otras asignaturas, su valor 
parece decaer. Alternativamente, podríamos argumentar que su valor no se desva-
nece si no que tenemos una imagen más clara sobre el grado en que ciertos valores 
podrían impactar políticas y comportamientos educativos. Pocas personas tienden 
a	estar	en	desacuerdo	con	que	el	estudio	de	producción	cinematográfica	o	compo-
sición musical son componentes positivos y básicos de la educación. Sin embargo, 
cuando la realidad de las limitaciones en cuanto a tiempo de instrucción, personal, 
y	financiación	se	pesa,	estas	sutilezas	se	convierten	en	 frivolidades	prescindibles.	
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Asimismo,	estas	creencias	soportan	observaciones	históricas	y	argumentos	filosófi-
cos que sostienen que los sistemas educativos a menudo marginan los dominios del 
conocimiento que no son considerados de uso práctico en la cotidianeidad. Estas 
creencias y valores a nivel social deberían ser entendidas de manera tal que quienes 
elaboran políticas educativas comprendan la importancia del estudio de la música a 
nivel escolar.
Bajo esta perspectiva, los esfuerzos constantes y sistemáticos de las investigacio-
nes sobre las condiciones de la educación musical son esenciales para ser proactivos 
tanto en el ámbito político como a nivel escolar. Ante a esta premisa, presentamos 
cinco sugerencias de acción para los responsables políticos y los investigadores de 
la educación musical: (1) Determinar las entidades, grupos, o individuos a cargo de 
tomar decisiones claves en cuanto a la presencia, ausencia, o calidad de las artes a 
nivel	escolar;	identificar	su	lugar	dentro	del	modelo	socio-ecológico	y	entender	en	
qué	forma	dicho	sistema	interactúa	con	e	influye	el	micro-sistema.	Esta	información	
podría ser vital para crear un enfoque más preciso en cuanto a movimientos a favor 
de la educación musical. En Norteamérica, este poder está centrado a nivel estatal 
o provincial. Una enmienda a la Constitución de los Estados Unidos impide que el 
gobierno federal ejerza control directo sobre los currículos educativos. De esta ma-
nera, son las entidades de coordinación escolar a nivel local quienes tienen un mayor 
control sobre la contratación de personal general o especialista para las instituciones 
educativas. De igual manera, un gran número de administradores escolares en los 
Estados Unidos, tienen el poder de decidir si contratan o no a un especialista en 
música para sus escuelas (Abril y Gault, 2006, 2008). Esta situación sugiere que en 
algunos casos, los administradores escolares pueden estar en una posición de poder 
en cuanto a la toma de decisiones. Contrariamente, varios países en América Latina, 
como Chile, Colombia, Cuba, Paraguay, y Ecuador, cuentan con sistemas centrali-
zados, donde entidades superiores como los Ministerios de Educación tienen control 
sobre el las decisiones administrativas a nivel escolar (Águila, Núñez, y Raquimán, 
2011). En un estudio reciente (Abril, 2017), varios administradores escolares ecuato-
rianos expresaron la necesidad de tener más autonomía para tomar decisiones a nivel 
administrativo. Estos administradores expresaron que según la reforma educativa 
del 2011, el Estado ecuatoriano no permite que las instituciones educativas auto-ges-
tionen la obtención de recursos necesarios para sostener programas como artes y 
música cuando el Estado no les provee de un especialista en educación musical. Esta 
situación	advierte	la	necesidad	de	a	pesar	de	que	estas	naciones	ofrecen	flexibilidad	
en	cuanto	al	currículo,	 la	misma	flexibilidad	es	necesaria	en	cuanto	al	manejo	de	
recursos y contratación de personal. 
(2) Se espera que las entidades educativas publiquen informes anuales o semes-
trales que proporcionaran un imagen y examinacion global de las condiciones de 
la música y las artes en las instituciones educativas. Esta información puede ser 
útil para analizar patrones a través del tiempo. Asimismo, podría servir para ayudar 
a localizar escuelas o distritos escolares que no proporcionen educación artística 
así como para descubrir problemas o percepciones erróneas y ofrecer soluciones 
para que los estudiantes tengan oportunidades equitativas para desarrollarse en las 
artes. Por el contrario, las instituciones con programas estables de música podrían 
ser utilizadas como modelo de estudio para el desarrollo de aquellas instituciones 
carentes de programas en artes. Es importante comprender que información perti-
nente a los desafíos y problemáticas en el micro-sistema puede servir de guía para 
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el exo-sistema en donde los responsables en la elaboración de políticas educativas 
pueden resolver los problemas que enfrenta la educación musical. En este sentido, 
es necesario que se creen medios que faciliten la comunicación entre las entidades 
administrativas a nivel escolar, local, provincial, y estatal con el objetivo de generar 
flujos	de	información	sobre	el	éxito	o	fallas	en	cuanto	a	la	administración	de	políticas	
educativas y sus efectos en el micro-sistema.
(3) Los encargados de la elaboración de políticas educativas, profesores, y defen-
sores de la educación musical deben trabajar para asegurar que música y las artes 
sean incluidas como asignaturas básicas en las escuelas, políticas, y legislaciones. 
En los Estados Unidos, varias organizaciones en artes han trabajado incansablemen-
te	para	asegurar	que	esto	suceda,	lo	cual	ha	resultado	en	un	cambio	significativo	en	
cuanto	al	lugar	de	las	artes	en	el	currículo	–aunque	sólo	sea	en	escritos.	Podemos,	
asimismo, tomar el caso de Brasil como un ejemplo de trabajo continuo, sostenido, y 
en equipo donde se logró que la música sea considerada como una disciplina básica 
e independiente en el currículo escolar. Lianne Hentschke (2013) argumenta que si 
bien toda legislación estatal es propensa a diversas interpretaciones y tiene diferentes 
efectos, para la sociedad Brasilera, la inclusión de la música como asignatura inde-
pendiente	a	las	otras	artes	ha	representado	un	paso	significativo	en	el	desarrollo	de	
una tradición de educación musical para el país. De esta manera, es imperante que 
organizaciones a nivel privado, provincial, estatal, o nacional, trabajen conjuntamen-
te para garantizar a los estudiantes acceso igualitario y equitativo a una educación 
musical escolar de calidad.
(4) Proveer a las instituciones educativas de profesores especializados en la ense-
ñanza musical pues, como en el caso de asignaturas como lenguaje, matemáticas, o 
ciencias,	la	música	y	las	artes	requieren	de	habilidades	y	conocimientos	específicos	
que aseguren que la instrucción será de calidad. Si las políticas educativas tienen 
algún	valor	en	beneficio	de	la	educación	musical,	es	necesario	que	incluyan	detalles	
específicos	y	mecanismos	para	llevar	a	cabo	dicha	visión.	Si	bien	es	compresible	que	
no todos estos eventos sucedan al mismo tiempo, las legislaciones educativas pueden 
incluir	 ideas	específicas	 sobre	cómo	 implementar	 esta	visión	progresivamente	así	
como soluciones que respondan a las variaciones en los programas de educación mu-
sical que ya se han estado implementando en una región o nación determinada. Ideas 
específicas	pueden	incluir	la	contratación	de	un	especialista	en	música	que	no	esté	
necesariamente designado a una escuela en particular pero que provea ideas, recur-
sos, y capacitación para profesores de aula que están a cargo de ofrecer instrucción 
musical. Otra idea es tener un profesor interino que se transporte entre instituciones 
educativas	durante	un	período	de	tiempo	lo	suficientemente	adecuado	para	asegu-
rar que los estudiantes reciban un tiempo de instrucción garantizado para cumplir 
con metas y estándares para la educación artística. Esta perspectiva debería también 
atender asuntos de índole curricular esenciales tales como equipamiento para repro-
ducción de audio y video, música, e instrumentos musicales. Una vez más, un plan 
que sea implementado paso a paso en lugar de ser creado de la noche a la mañana. 
Una meta para países que cuentan con especialistas en música es asegurar que sus 
posiciones laborales y programas sean mantenidos y sostenidos para garantizar su 
viabilidad en un futuro a largo plazo.
(5) Es necesario involucrar a la comunidad educativa en su totalidad. Así como 
se necesitan profesionales capacitados a cargo de la educación musical y artística, 
también se necesitan espacios y oportunidades para su desarrollo. En este sentido, 
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las universidades y centros de educación especializada (exo-sistema) adquieren un 
papel fundamental puesto que son quienes tienen la responsabilidad de formar a los 
profesores y profesoras que actuarán a nivel escolar. Consecuentemente, tanto las 
entidades administrativas a nivel nacional (macro) como a nivel universitario (exo) 
deben mantenerse cercanos al sistema educativo escolar (micro) interactuando, dis-
cutiendo, y desarrollando planes de acción que posibiliten y faciliten la consecución 
de programas de educación musical de calidad.
Con	el	fin	de	asegurar	 la	posición	de	 las	artes	y	 la	música	en	 las	 instituciones	
escolares, es imperativo comprender de mejor manera las percepciones y creencias 
de los administradores educativos, así como los desafíos y limitaciones que estos 
enfrentan día a día. Asimismo, las condiciones reales de la educación musical y ar-
tística deben ser constantemente analizadas y monitoreadas pues es esta información 
la que puede coadyuvar a los responsables políticos y profesores en la búsqueda de 
soluciones	u	opciones	que	sean	plausibles,	alcanzables,	y	afines	a	quienes	elaboran	
políticas educativas. Como resultado, podremos trabajar para asegurar que cada uno 
de los estudiantes reciban una educación holística que incluya las artes.
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Figura 1. El modelo socio-ecológico adaptado al programa de música escolar.
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